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Este Trabajo de Final de Master es un trabajo de investigación, donde se ha tratado de 
realizar un estado de la cuestión sobre cuáles son según los expertos en didáctica de la 
Historia los principales obstáculos didácticos que se encuentra el profesor en su práctica 
docente y cuáles son además las principales propuestas de mejora e innovaciones 
didácticas que el docente puede adoptar para hacerles frente y cumplir así sus objetivos 
didácticos. También se trata, a través de las investigaciones que han publicado los 
distintos expertos en didáctica de la historia, de conocer cuáles han de ser las principales 
estrategias didácticas que han adoptar los docentes para poder adaptarse con éxito a un 
alumnado cada vez más multicultural y a un sistema educativo que trata de fomentar 
entre el alumnado un aprendizaje autónomo y la adquisición de la competencia digital. 
En este trabajo se obtiene como conclusión principal que el profesor de historia debe 
abandonar las metodologías propias de la clase magistral y utilizar en su práctica 
docente metodologías didácticas que favorezcan una mayor autonomía y un mayor 
protagonismo del alumnado en su aprendizaje. Y tres son los ejes en mi opinión sobre 
los que ha descansar y concretarse estos cambios didácticos en el aula. En primer lugar, 
el docente debe hacer uso de la metodología investigativa en el aula, donde el 
alumnado, utilizando las metodologías propias de la disciplina histórica que 
previamente la ha enseñado el profesor, debe tratar de reconstruir la historia como si 
fuera un historiador con la guía y la ayuda del docente.  Por otro lado, para que estos 
cambios didácticos sean posibles, el profesorado ha de conseguir fomentar a través de 
su gestión en el aula un clima de confianza, cooperación e interés por la asignatura que 
haga más fácil la implantación de estas nuevas estrategias didácticas que exigen mucho 
más trabajo a los alumnos. Y por último, el profesor ha de incluir en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje las TICs para a través de estas favorecer el autoaprendizaje del 
alumnado y además, ha de adecuar las estrategias y los contenidos de sus clases a una 
alumnado que cada vez es más multicultural y que por tanto, no se va a interesar por una 
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Este trabajo de final de máster tiene la intención de mostrar al lector cuáles son las 
principales corrientes e innovaciones didácticas que existen en la actualidad entorno a la 
didáctica de la Historia. Para ello se utilizará como base artículos e investigaciones 
sobre educación y didáctica de la Historia que han publicado en los últimos años 
profesionales de la educación tan destacados como Joan Pagés o Joaquín Prats, entre 
otros. 
Este trabajo de final de máster constará de dos partes diferenciadas. En la primera parte 
del trabajo de final de máster, el lector podrá ver cuales son en opinión de los distintos 
autores citados, los principales obstáculos didácticos que existen a la hora poder dar las 
clases de Historia de forma que el alumnado pueda interesarse y entender los contenidos 
de la asignatura y también, en oposición a estos, cuáles son las principales propuestas de 
mejora e innovaciones didácticas que el docente puede utilizar en su práctica docente 
para superar esos obstáculos. 
A continuación, se pasará a una segunda parte, en la que el lector podrá ver cuál es 
según la opinión de los distintos expertos en la materia el nuevo rol que ha de ocupar el 
profesor de Historia del s. XXI en el aula (en el que pasa de ser la única fuente de 
conocimiento a un orientador y facilitador) y qué estrategias didácticas puede utilizar 
que faciliten ese cambio de rol en el aula. También se abordará en esta parte del trabajo 
por qué es necesario que el docente implemente en los procesos de enseñanza-
aprendizaje en el aula las TICs y cómo implementarlas con éxito en el aula teniendo en 
cuenta para ello el nuevo rol que el docente ha de desempeñar en el aula. Y por último 
en la tercera parte, se tratará de ofrecer una visión explicativa del porqué es necesario 
abordar a través de estrategias metodológicas específicas en el marco de la asignatura de 
Historia, la creciente multiculturalidad y pluralismo cultural que han experimentado las 
aulas españolas en los últimos años. 
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2. La didáctica de la Historia: problemas y propuestas de mejora 
2.1. Introducción 
Tal y como muestra el estudio “Concepciones de los alumnos de la educación 
secundaria sobre la Historia” (Fuentes, 2004), la Historia no es para los alumnos de 
secundaria ni la asignatura más popular ni la que demuestra una mayor utilidad práctica. 
De hecho, aunque el estudio señala que los alumnos comprenden que estudiar y conocer 
el pasado es fundamental para entender el presente, siguen viendo a la Historia más 
como un saber enciclopédico, un mero conjunto de datos y fechas cuyo conocimiento es 
una muestra de erudición, que como una oportunidad para realizar preguntas abiertas, 
pensar de un modo crítico o conocer a la sociedad en la que viven. 
Los alumnos, según se concluye en ese trabajo, creen que la asignatura de Historia es 
interesante, que esta les proporciona cultura, pero al mismo tiempo, también opinan que 
“no tiene más trascendencia en sus vidas presente y futuras” (Fuentes, 2004, p. 82). Por 
ello, califican su utilidad como de media-baja y la sitúan entre el quinto y el sexto 
puesto por utilidad, detrás de asignaturas como las matemáticas o las lenguas. 
A la hora de tratar de esclarecer cuál debería ser la utilidad práctica que deberían ver los 
alumnos en la Historia, es útil revisar que dice al respecto el actual currículum oficial de 
la Comunidad Valenciana de la asignatura Geografía e Historia: 
“El aprendizaje histórico también fomenta la habilidad y el hábito de pensar de modo 
crítico, el gusto por indagar sobre el pasado, el plantearse preguntas abiertas y tratar 
de responderlas analizando y evaluando una variedad de fuentes, buscar evidencias, 
comparar e interrelacionar hechos. Asimismo, este aprendizaje histórico permite al 
alumnado comprender la Historia como una construcción humana en la que muchos 
de sus juicios están sometidos a la duda y al debate que genera nuevas preguntas y 
entender así por qué los Historiadores están continuamente reinterpretando el pasado, 
no solo porque aparecen nuevas evidencias, sino porque se vuelven a pensar las 
preguntas. En este sentido, la Historia ayuda a reflexionar sobre la realidad social, 
amplía la experiencia del alumnado, le sensibiliza hacia la importancia del patrimonio 
histórico y la diversidad cultural y le aporta una serie de conocimientos, destrezas y 
hábitos intelectuales necesarios para su progresión académica y profesional.”  
(Decreto 87/2015, de 5 de junio, del Consell) 
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De la lectura podríamos deducir que efectivamente estudiar Historia es algo más que 
memorizar fechas, nombres de batallas o nombres de personajes históricos. Su utilidad 
radica también en que nos enseña a pensar de una forma analítica y crítica y además, 
nos impulsa a que nos formulemos nuevas preguntas, a las que debemos responder 
siempre reconsiderando todas las evidencias que poseamos en ese momento, lo cual es 
fundamental para nuestro desarrollo cognitivo. 
Sin embargo, ninguna de estas ideas que demuestran la utilidad práctica de la Historia 
suele ser contemplada por los alumnos. Estos, tal y como se decía anteriormente, 
tienden a ver la Historia como un saber enciclopédico, monótono y aburrido que no va a 
tener ninguna utilidad en sus vidas.  
Esta visión errónea y negativa hacía esta asignatura, podría deberse a que la 
metodología didáctica de la Historia que se utiliza actualmente en los centros de 
educación secundaria, se enfrenta a problemas propios y específicos de la materia que 
no ha sido capaz de resolver con éxito (Prats, 2000). Pero, ¿cuáles son los problemas 
con los que se enfrenta el docente a la hora de impartir esta asignatura? ¿Son problemas 
relacionados exclusivamente con la forma en que los profesores imparten la clase o 
también se relacionan con otros factores? 
A continuación, veremos cuáles son, según la perspectiva de distintos expertos, los 
principales problemas que presenta la didáctica de la Historia y qué soluciones 
presentan estos problemas didácticos. 
 
2.2. Problemas  
2.2.1 La Historia enunciativa 
En los últimos años, tal y como señalan algunos expertos, la metodología didáctica 
empleada en clase para impartir la asignatura de Historia no ha cambiado en lo esencial 
(Prats, 2000) o (Pagès, 2003). Las clases se basan sobre todo en las explicaciones del 
profesor, donde el docente, proporciona al discente un conocimiento sobre la Historia 
casi acabado, en el que el alumno apenas tiene que plantearse preguntas. Ello tiene 
como consecuencia que el alumno pasa a concebir la Historia como una materia que no 
necesita ser comprendida sino memorizada, puesto que concibe la Historia más como un 
conjunto de datos o fechas con el que se demuestra sabiduría en un concurso de 
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televisión, que como un saber útil para conocer el tiempo y la sociedad en la que 
vivimos. 
Impartir la asignatura a través de clases meramente expositivas, en la que apenas hay 
interacción entre docente y discente y donde el profesor pasa la mayor parte del tiempo 
exponiendo la materia en clase, tiene como resultado que el alumnado pasa creer que la 
asignatura consiste básicamente en permanecer en el aula escuchando relatos (más o 
menos interesantes dependiendo del profesor), en lugar de ver la materia histórica como 
una disciplina científica en la que hay que plantear hipótesis y resolver problemas 
(Prats, 2000) . 
Además, unas clases donde el profesor se limite a transmitir información histórica a sus 
alumnos, sin dejar espacio a nada más, difícilmente dotarán a los alumnos del 
conocimiento y la metodología necesaria para aprender a interpretar la Historia. Y sin 
esa capacidad autónoma de interpretación, el alumno dará por bueno todo aquello que le 
transmita el profesor (Prats, 2000), sin llegar a comprenderlo en todas sus dimensiones 
ni realizarse preguntas (y las preguntas son fundamentales en la disciplina histórica, 
puesto que ésta está en continua construcción). 
Por tanto, el modelo didáctico imperante en secundaría, la Historia enunciativa, presenta 
un obstáculo para los alumnos, puesto que con él, no son capaces de entender ni 
apreciar la asignatura en toda su dimensión.  
 
2.2.2 Poco uso de la metodología investigativa en el estudio de la 
Historia en el aula 
Tradicionalmente, en nuestro país, los profesores/as de Historia han usado muy poco 
dentro de sus dinámicas de enseñanza-aprendizaje una metodología didáctica que 
implicara un esfuerzo investigativo por parte del alumno. Y ello, tal y como 
adelantábamos anteriormente, tiene su causa principal en que entre la mayoría del 
profesorado se sigue viendo a la clase expositiva como la mejor forma de enseñar la 
Historia a sus alumnos. Además, esta aún siendo la causa principal, no es la única.  Tal 
y como señalan algunos autores (Merchán y García, 1987) son múltiples los obstáculos 
que el profesor/a de Historia puede encontrar en el camino a la hora de implantar la 
metodología investigativa dentro del aula como por ejemplo los curriculums cerrados 
 8 
(el temario que da un profesor viene establecido por ley), la falta de motivación por 
parte del alumnado o las dificultades materiales. 
El rechazo por parte de la mayoría del profesorado a la implantación de una 
metodología didáctica basada en el modelo investigativo, o los múltiples obstáculos que 
encuentran en el camino aquellos docentes que creen que incluir esta metodología 
docente en sus clases sería positivo, tiene consecuencias en el estudio de la Historia por 
parte del alumnado tal y como plantean los autores anteriormente citados. Un modelo de 
aprendizaje basado exclusivamente en la trasmisión de información histórica, donde 
apenas haya reflexión y análisis por parte del alumnado, difícilmente podrá producir un 
“aprendizaje significativo” en estos, por cuanto el alumno podría percibir todo aquello 
que memoriza de forma sistemática, como algo estanco, incoherente y sin apenas 
sentido para él.  
La consecuencia última de este aprendizaje memorístico que es incapaz de producir en 
el alumnado un aprendizaje significativo podemos imaginarlo. El alumno/a no solo no 
adquiere con el estudio de la Historia una mayor capacidad crítica y analítica, sino que 
también olvida todo aquello que le ha sido enseñado (por ser tal y como se decía antes 
incoherente, estanco y carente de sentido para él). Es precisamente en ese momento, 
cuando este regresa a sus esquemas previos, es decir, aquello que él creía saber sobre la 
Historia y que hasta ese momento le había servido para entender e interpretar la Historia 
y su propia realidad, haciendo de esta forma, que toda la labor de enseñanza por parte 
del docente resulte inservible para el alumno/a (Merchán y García, 1987).   
 
2.2.3 La Historia, una materia educativa abstracta 
Es evidente que la Historia ha quedado ya en el pasado, y que esta no puede ser 
reproducida de la misma forma que una ley física o que una propiedad química a través 
del instrumental de un laboratorio escolar. O dicho en otras palabras, el profesor de 
Historia, tiene dificultades que no existen en otras disciplinas científicas como la 
química o la física para hacer cobrar vida a los contenidos de su asignatura, ya de por sí 
abstractos (Prats, 2000).  
Además, en opinión de algunos autores, los alumnos se enfrentan a una materia, que 
requeriría de un pensamiento abstracto formal, y por tanto, su aprendizaje no solo 
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estaría determinado por la instrucción, sino también por el estadio en el que se 
encontrará el alumno en su desarrollo cognitivo (Carretero y Limón, 1993). 
Los diferentes estudios (Carretero y Limón, 1993) que se han efectuado para averiguar a 
qué edad los alumnos serían capaces de adquirir el pensamiento formal en las ciencias 
sociales, de modo que pudieran enfrentarse a la disciplina histórica con éxito, no han 
llegado a ninguna conclusión definitiva. Y ello ha sido debido, a que estos estudios han 
intentado extrapolar a las ciencias sociales, los mismos estadios de desarrollo cognitivo 
que son asociados a la realización de ciertas tareas en la física y las matemáticas. Y ello 
plantea serias dudas, puesto que en Historia es imposible separar y analizar el efecto de 
las variables que intervienen en un problema de forma separada, siendo así imposible 
aplicar “el control de variables” asociado al pensamiento formal postulado por Piaget. 
De hecho, en la disciplina histórica, todos los factores que influyen en que se produzca 
un determinado acontecimiento, están ligados íntimamente entre sí y no pueden ser 
estudiados de forma aislada. 
Además, deberíamos preguntarnos si es imprescindible haber adquirido el pensamiento 
formal, para poder realizar un razonamiento histórico con éxito (Mario Carretero y 
Margarita Limón, 1993). Y ello es debido, a que es evidente que un científico utiliza un 
razonamiento hipotético deductivo en el proceso que le lleva a postular un ley científica, 
pero no está tan claro que un Historiador que construye la Historia a través del 
conocimiento adquirido y de la relación de una serie de hechos entre sí (razonamiento 
histórico) utilice el razonamiento hipotético deductivo en toda su plenitud en este 
proceso. 
Así pues, podríamos concluir que aunque no es necesario haber llegado a desarrollar el 
pensamiento formal para realizar con éxito razonamientos históricos, sí sería 
recomendable que el profesor siempre intentara ir construyendo el conocimiento a partir 
de aquello que ya saben los alumnos, como si de una pirámide se tratara.  
Sabemos que los alumnos nunca son una tabla rasa y que por tanto, siempre tienen una 
serie de concepciones e ideas previas que representan mentalmente siguiendo unos 
determinados esquemas. Ello puede resultar un obstáculo en la labor docente, puesto 
que si intentamos enseñar un conocimiento histórico de una forma rigurosamente 
científica, sin tener en cuenta los esquemas propios del alumnado, que hasta ese 
momento han sido funcionales para estos, su transición hacía el conocimiento científico, 
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podría ser un fracaso (García, 1999). Y ello es debido a que los alumnos siempre 
acabarían refugiándose en la seguridad de lo que ya creen saber, que no está sujeto a los 
esquemas científicos. 
 
2.2.4. Una Historia desconectada de los retos de la sociedad actual 
A pesar de que tal y cómo nos aclara el propio curriculum, el estudio de la Historia debe 
servir para fomentar el pensamiento crítico del alumno, y que es evidente que estudiar 
esta disciplina nos sirve para entender mejor el presente y la realidad en la que vivimos, 
por desgracia, tal y cómo veíamos antes, el alumno apenas ve utilidad práctica en la 
asignatura de Historia. Los alumnos suelen sentir poco interés por estudiar hechos que 
sucedieron en el pasado y que nada parecen tener que ver con los hechos históricos que 
están viviendo ahora en su presente, que son los que podrían interesarle más. 
Quizá por ello, en un intento de hacer más atractiva la asignatura de Historia al 
alumnado, tal y como advierten algunos autores (Prats, 2000) se ha intentado dar más 
peso en el currículum de la asignatura a hechos de nuestra Historia más cercana. Sin 
embargo, deberíamos preguntarnos si tiene sentido estudiar en el aula unos hechos 
históricos tan cercanos en el tiempo y más si tenemos en cuenta, que en realidad,  estos 
aún están bastante lejos de ser Historia o bien porque el poco tiempo que ha pasado no 
nos ha permitido conocer suficientemente las fuentes (información por desclasificar, 
testimonios poco objetivos etc.) o bien porque todavía no existe una explicación 
histórica para ese hecho que tenga el suficiente consenso entre los Historiadores. Si el 
objetivo de la asignatura es dotar a el alumno/a de un conocimiento histórico con el que 
obtener una visión de la Historia lo suficientemente amplia como para que este pueda 
entender mejor su presente y su realidad, no parece que caer en el presentismo histórico 
sea la mejor de las soluciones (Prats, 2000). 
Hemos de tener en cuenta, que las tendencias neoliberalizadoras ya tan arraigadas en lo 
económico, también se están instaurando desde hace tiempo en el ámbito educativo, tal 
y como alertan muchos autores (Galindo, 2004) y (Díez, 2014). Esta tendencia 
neoliberalizadora en lo educativo, está ocasionando que el poder político esté más 
interesado en fomentar a través de los planes de estudio un determinado pensamiento (el 
neoliberal) que favorezca un aumento continuado y sin fin de la producción industrial, 
que la de formar a una ciudadanía crítica que tenga capacidad para entender y 
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enfrentarse a los retos de la sociedad actual (no hemos de olvidar, que la Historia 
siempre es susceptible de manipulación por parte del poderes políticos tal y como alerta 
Prats). Lo importante no es que se adquiera por parte del alumnado la capacidad de 
entender la realidad presente a través del estudio y el análisis de la Historia, sino la 
memorización de la Historia pasada sin más (Díez, 2014). Y ello ha tenido como 
consecuencia la implantación de unos contenidos curriculares en la asignatura en donde 
apenas se conecta la Historia pasada con los retos que ha de abordar la sociedad actual 
(crisis económica, inmigración, derechos humanos, etc.) ya que su estudio y 
comprensión podría fomentar un espíritu crítico en el alumnado (y la formación por 
ende de una ciudadanía crítica). 
Al no haber una conexión continua de los retos de la sociedad actual, que sí interesan e 
importan al alumnado con los contenidos históricos que se imparten en el aula, este 
difícilmente percibirá que exista una utilidad práctica el estudio de la Historia. Y es muy 
importante que el alumno/a perciba que sí existe esa utilidad, ya que de lo contrario, es 
evidente que este encontrará poca motivación a la hora de trabajar esta asignatura. 
 
2.2.5. Falta de formación del profesorado de Ciencias Sociales y escaso 
interés en poner en práctica innovaciones didácticas 
Existen hoy en día en España numerosos miembros de la comunidad educativa (y está 
también en el actual debate político) que reivindican una reforma educativa que 
sustituya la polémica y poco consensuada LOMCE. La existencia de estas 
reivindicaciones a favor de una reforma educativa, se deben a la percepción 
ampliamente extendida entre la sociedad de que nuestro sistema educativo no posee la 
calidad suficiente (fracaso escolar, elevados ratios por clase, acoso escolar, mala 
calificación en el informe PISA). Sin embargo, no hay que olvidar que una reforma 
legislativa no va a solucionar “por si sola” el problema que tenemos en España con la 
educación. A menudo, olvidamos que el profesorado es “el brazo ejecutor” que hace 
funcionar el sistema educativo, y que por tanto, cualquier reforma legislativa deberá 
contar de su beneplácito y de su consenso, pues son ellos los que se enfrentan a diario 
con su experiencia, conocimientos y cultura profesional al desafío que supone la 
enseñanza. Debemos tener en cuenta que el profesorado es la auténtica columna 
vertebral que sostiene al sistema educativo y que cualquier reforma educativa que se 
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haga en contra de su experiencia didáctica o su mentalidad educativa tendrá pocas 
posibilidades de éxito (Esteve, 2005). 
Es la profesionalidad del profesorado a la hora de aplicar en el aula las metodologías 
didácticas que sean más adecuadas en cada momento, la que determinará que las 
dinámicas de enseñanza-aprendizaje tengan éxito educativo. Y evidentemente, la 
capacitación didáctica de un docente vendrá determinada por su formación (que ha de 
ser siempre continua) y por una práctica docente dentro del aula que este abierta 
siempre a la mejora y al innovación didáctica (investigación-acción) . 
Pero, ¿reciben nuestros profesores la formación (coyuntural y continua) necesaria para 
llevar a cabo con éxito su labor docente? ¿Tratan los docentes durante su ejercicio 
docente, de innovar y mejorar día a día? 
Para responder a la primera de las preguntas, hemos de empezar considerando cuál es la 
formación mínima que ha de tener un profesor de secundaria. Tal y como analiza Esteve 
(Esteve, 2005), en toda Europa los profesores han de tener como mínimo cinco años 
formación universitaria y además, una formación específica y práctica que capacite al 
profesor de Historia para dar clases en una aula. Sin embargo, y a pesar de esas 
características formativas comunes, existen en el viejo continente dos tipos de modelos 
formativos predominantes: 
- El modelo formativo sucesivo. Los futuros profesores de Historia estudian primero la 
carrera de Historia, lo que les convierte en Historiadores, y después reciben una 
formación específica que les capacita para ser profesor de Historia (CAP, máster de 
secundaria). 
- Modelo formativo simultaneo. Los futuros profesores de Historia reciben una 
formación que desde el principio tiene como objeto capacitarles para ser “solo” 
profesores de Historia. 
En España no existe el modelo formativo sucesivo, por lo que el estudiante que desea 
ser profesor de Historia en el futuro en un instituto, no estudia los contenidos históricos 
para “enseñarlos” a personas que tendrán un nivel formativo muy inferior al suyo, sino 
para ser un profesional de la Historia (investigación, arqueología etc.). Por ello, durante 
la fase en la que el futuro profesor de Historia está adquiriendo el conocimiento que en 
un futuro deberá impartir a sus alumnos, no estudia las metodologías didácticas 
necesarias para enseñar esos contenidos, ni tampoco ninguno de los aspectos no 
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académicos que son necesarios (destrezas sociales, creación de actividades, 
organización del trabajo en clase, etc.) para que se den unas dinámicas de enseñanza-
aprendizaje en el aula que tengan éxito (Esteve, 2005).  
La situación solo ha mejorado algo en los últimos años con la aparición del master de 
secundaria y antes que él el CAP. Ya no se presupone que un conocimiento amplio de la 
materia a impartir en clase (adquirido con la formación universitaria) es condición 
suficiente para poder enseñarla con éxito. Actualmente, el máster de secundaria trata 
enseñar a los futuros profesores de Historia una serie de conocimientos (metodología 
didáctica, enseñar a través de las TICs, trabajo en equipo, imposición de límites etc.,) 
que les capaciten suficientemente para realizar su tarea. Sin embargo, una vez acabado 
el máster, no todos los docentes suelen continuar con una imprescindible formación 
continua, que les permita mejorar e innovar en su práctica docente. 
Por otra parte, si deseamos responder a la segunda de las preguntas planteadas 
anteriormente, no hemos más que recordar lo que planteábamos en el apartado de la 
Historia enunciativa (apartado 1.2.1.). El hecho de que siga perdurando 
mayoritariamente el método de clase magistral, en donde la docencia del profesorado 
gira casi en su totalidad en torno a las explicaciones del profesor (la Historia 
enunciativa) y no en torno a las preguntas y la reflexión crítica del alumnado, es un 
buen indicador sobre la falta interés que existe entre una buena parte de los profesores 
de Historia en adoptar mejoras e innovaciones en su ejercicio docente. También podría 
indicar una falta de formación didáctica en aquella parte del profesorado, que por no por 
no tener en su momento obligación legal de cursar el CAP o el Máster de Secundaria 
(no hace tanto años que son obligatorios) no cursaron nunca estudios que implicaran el 
aprendizaje de nuevas metodologías didácticas que les permitieran abandonar y superar 
la clase magistral. 
Aunque la falta de interés del profesorado adoptar mejoras e innovaciones en su 
ejercicio docente o su falta de formación didáctica no es el único responsable de que 
siga predominando aún en nuestros días como modelo didáctico la clase magistral. La 
administración también tiene mucho que ver con ello, ya que es la administración la que 
fija el curriculum educativo, y tal y como nos explica Joan Pagés (Pagés, 2016) el tipo 
de modelo curricular que exista será determinante en gran medida de la didáctica que se 
vaya a utilizar, ya que “es el currículum quien, en primera instancia, determina qué 
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saberes han de enseñarse y por qué, y sugiere quién los ha de enseñar y cómo” (Pagés, 
1994, p. 3).  Joan Pagés clasifica los modelos curriculares en tres tipos: 
Currículum técnico. Este tipo de currículum trata de enseñar al alumnado valores 
hegemónicos o tradicionales a través de la Historia y el resto de las ciencias sociales, 
con el fin último de conseguir ciudadanos/as que encajen perfectamente con la sociedad 
tradicional.  Para ello, selecciona los contenidos que puedan ser más útiles para este fin 
y se utiliza un modelo didáctico basado en una enseñanza de tipo unidireccional donde 
el docente enseña de forma discursiva sin brindar al alumnado la posibilidad de 
reflexionar y de construir conocimientos. La formación requerida por el profesorado 
para poder impartir este tipo de curriculum es una formación de tipo cultural y 
científico, que apenas ha tenido en cuenta las metodologías didácticas específicas de la 
Historia. Si el docente tuviera problemas en su ejercicio docente trataría de 
solucionarlos a través de su experiencia o la buena voluntad.  
Currículum práctico. Este tipo de curriculum rechaza que los valores tradicionales 
puedan ser adquiridos a través de la enseñanza de las ciencias sociales y apuesta por una 
renovación pedagógica continua. La enseñanza de la Historia ha de basarse en los 
problemas y en la vida presente del alumnado para que este pueda interesarse por la 
materia y utilizarla para su propio desarrollo personal. El profesorado que imparte este 
tipo de curriculum utiliza el propio ejercicio de la enseñanza y el trabajo cooperativo 
con los otros profesores del centro con el fin de autoformarse. El docente implementará 
en su ejercicio docente aquellas innovaciones didácticas que crea que le puedan ser 
útiles.  
Currículum crítico. Se plantea el carácter ideológico del curriculum y trata de fomentar 
un aprendizaje basado en el constructivismo y en el pensamiento crítico. Se enseñará al 
alumno a analizar y a pensar de forma crítica, para que este pueda entender la realidad 
presente y convertirse así en un ciudadano activo socialmente. El profesorado que 
imparte este tipo de currículum acude a metodologías didácticas, a materiales y 
actividades que fomentan el pensamiento crítico del alumnado y su compromiso social.   
De todo lo dicho anteriormente, podemos deducir que las metodologías docentes que 
acompañan al modelo curricular técnico siguen perdurando en las aulas españolas. La 
combinación de la existencia de un curriculum que prima la memorización de largos 
temarios históricos antes que el análisis crítico de la Historia (fijación del curriculum 
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por parte la administración), la falta de formación didáctica de gran parte del 
profesorado (muy poco impulsada también por la administración) y el no abandono de 
unas metodologías docentes basadas totalmente en la clase magistral, han dado como 
resultado que en nuestro país aún perdure en cierta medida metodologías didácticas más 
propias del curriculum técnico (mucho más propio de otras épocas). De hecho, a través 
de los resultados de algunos trabajos de investigación (Martínez, Souto, y Beltrán 2005) 
en las que se ha encuestado a un gran número de alumnos, se ha puesto de relieve que 
todavía existen en las aulas españolas profesores que ejercen su docencia limitándose a 
leer el libro de texto de referencia o a través de clases magistrales. Incluso, muchos de 
los alumnos encuestados han coincidido en señalar que una parte importante del 
profesorado antepone conseguir acabar el temario a que el mismo sea comprendido con 
éxito por parte del alumnado. 
Es la falta de investigación y análisis de los problemas que surgen al profesorado 
cuando este realiza su ejercicio práctico de enseñanza los principales limitadores para 
que las metodologías didácticas que acompañan al currículum práctico y al currículum 
crítico puedan implantarse en las aulas españoles definitivamente. Aplicar las teorías 
didácticas a la realidad de la clase no siempre es sencillo y para ello, hacen falta muchas 
más investigaciones y experiencias prácticas que sirvan de guía y acicate a todos 
aquellos profesores que siguen estancados en la metodología clásica de “clase 
magistral” (Pagés, 1994). 
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2.2.6. Problemas específicos de la didáctica de la Historia 
a) Dificultad en el aprendizaje de los conceptos históricos 
Para un profesor de Historia es imposible enseñar su disciplina a sus discentes de una 
forma clara y coherente, si no utiliza para ello conceptos históricos como iglesia, rey, 
aristócrata etc.  Los alumnos necesitan saber qué significaba realmente ese concepto en 
el momento histórico en el que se está estudiando, es decir, en su contexto histórico, y 
no confundirlo con el significado que el mismo concepto histórico tiene ahora en 
nuestra sociedad actual, ya que de lo contrario, no serán capaces de entender bien cada 
una de las etapas históricas (Prats, 2000).  
No hemos de perder de vista que el alumnado nunca es una tabla rasa, y que por tanto, 
existe la posibilidad de que durante su ejercicio de estudio de la Historia, crean que el 
significado histórico que tiene hoy en día la palabra aristocracia (el cual es conocido por 
ellos) tiene el mismo significado que el que tendría en el s. XIV. Si por ejemplo, el 
profesor no aclara suficiente cómo era la aristocracia del s. XIV (eminentemente 
guerrera, con privilegios, alejada de los negocios comerciales etc.) y las diferencias 
existentes entre esa aristocracia y la que existe hoy en día (protagonista de los grandes 
eventos sociales, comercial, sin privilegios, y sin casi papel político), el alumnado 
podría dar por hecho que el significado de “aristocracia” es independiente del contexto 
histórico. 
Por otro lado, existen conceptos históricos y palabras técnicas que aunque apenas se 
usan ya fuera del marco de la disciplina histórica, estos han de se ser utilizados y 
comprendidos necesariamente por el alumnado en su estudio de la Historia. Puesto que 
son conceptos y palabras que los alumnos no suelen conocer, y por ello, no tienen ideas 
preconcebidas entorno a ellas que les pueda confundir a la hora de establecer su 
significado (al contrario de lo que hemos visto anteriormente con palabras como rey, 
iglesia etc.) lo cierto es que si suelen tener grandes dificultades cuando se disponen a 
usar esa terminología. Usar en el análisis de la Historia conceptos históricos como 
revolución burguesa, mercantilismo, feudalismo etc. conlleva no solo saber que 
significa (su definición) sino también haber trabajado en profundidad el contexto 
histórico donde estamos utilizando ese concepto, y conocer lo mejor posible todo 
aquello que tenga relación directa e indirecta con este (Prats, 2000).  
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b) Dificultades a la hora de entender el “tiempo” y el “espacio” en la 
Historia 
Sería relativamente sencillo enseñar al alumnado a situar temporalmente un hecho 
histórico, si el tiempo en Historia fuera meramente cronológico (y aún así a veces 
surgen dificultades), ya que estos solo tendrían que saber fijarlo cronológicamente en 
función del nacimiento de Cristo (antes o después de Cristo) y aprenderse las etapas 
históricas y sus cronologías (Prehistoria, Edad Antigua, Edad Medía, etc.). Sin embargo, 
en la disciplina histórica no solo se usa el tiempo “cronológico” sino que también se 
hace uso del tiempo “histórico” (Prats, 2000) y (Carretero y Limón, 1993). 
El tiempo “histórico” es un tiempo social, que no es continuo como el cronológico, sino 
que es un tiempo que puede existir de diversas formas, en diversos contextos sociales o 
culturales, y por todo ello, el alumno, que está mucho más familiarizado con el tiempo 
cronológico, tiene grandes dificultades para trabajar con él (Prats, 200). 
De hecho, cuando hablamos de tiempo histórico, podemos hablar de hechos históricos 
relevantes y significativos (1789 toma de la Bastilla), de coyunturas (la transición 
democrática española) o también de procesos históricos de cambio de larga duración 
(Braudel, 1981). Por ejemplo, podríamos considerar como “tiempo histórico” al tiempo 
de la sociedad industrial. Pero cuando habláramos de este tiempo histórico, antes de 
fijar una cronología, deberíamos de distinguir primero entre países (la industrialización 
no llegó a todos los países al mismo tiempo), también entre zonas de el mismo país (en 
España primero se industrializó País Vasco y Cataluña) e incluso entre ritmos de 
industrialización (a países que llevaron a cabo su industrialización de una forma muy 
rápida y eficiente).  
También ser capaces de situar en el espacio las distintas culturas históricas suele ser un 
continuo foco de problemas para los alumnos de Historia (Prats, 2000). En primer lugar, 
por una mala identificación de las unidades geográficas o puntos geográficos que están 
fuera de Europa occidental, lo que es un auténtico problema de base y en segundo lugar, 
por la continua confusión entre las unidades territoriales que existieron en el pasado y 
las que existen ahora (algunos alumnos creen que España, Italia y Alemania han sido 
unidades territoriales cohesionadas políticamente desde tiempos remotos). 
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2.3. Propuestas de mejora 
2.3.1. Una formación didáctica específica y permanente para el 
profesor de Historia 
El actual sistema educativo trata de adaptarse a una sociedad que cambia a un ritmo de 
vértigo, donde la formación de sus ciudadanos ha pasado de ser un proceso que hasta 
hace tan solo unas décadas tenía unos límites temporales, prefijados (primaria, 
secundaria, bachillerato y carrera universitaria) para pasar a ser en la actualidad un 
proceso en el que la formación siempre es continua y no acaba nunca. Debemos de tener 
en cuenta que unos mayores niveles educativos permiten a la sociedad avanzar más 
rápido tanto a nivel económico como a nivel social, y es por esto que es tan importante 
y necesario que los ciudadanos que conforman esa sociedad siempre se estén formando 
continuamente. 
Y una de las formas que ha tenido el sistema educativo de adaptarse a esa sociedad 
cambiante ha sido realizando cambios y mejoras en los últimos años en el sistema 
formativo del profesores de Historia. Tal y como vimos en apartados anteriores, el 
sistema educativo español forma a sus profesores a través de un modelo formativo 
sucesivo, donde el futuro docente primero estudia el grado que le va a otorgar profundos 
conocimientos sobre la disciplina que va a impartir en las aulas, y después del grado, 
hace un curso que le otorgará conocimientos didácticos sobre “cómo impartir esa 
materia”. La principal novedad en este sentido, es que gracias a los cambios educativos 
que ha hecho nuestro país para adaptarse al Espacio Europeo de Educación Superior, se 
ha sustituido el CAP (Certificados de Aptitud Pedagógica), por el Máster de profesor de 
Enseñanza Secundaria (Guitián, 2008). 
La sustitución del CAP por el Máster de profesor de Enseñanza Secundaria ha supuesto 
en opinión de muchos expertos, una gran oportunidad para que los profesores reciban 
una mejor y verdadera formación didáctica que les permita mejorar su práctica docente. 
Una mejor formación didáctica del profesorado debería permitirle cambiar su forma 
tradicional de dar clase (basada en la clase magistral y en el total protagonismo del 
profesor en el proceso formativo) por otra donde estudiante pase a ser el protagonista, y 
donde lo más importante no sea la cantidad de conocimientos que acumule el alumnado 
o las horas que este pase en clase, sino que este aprenda el manejo de las distintas 
herramientas formativas que tiene a su disposición (Guitián, 2008).  
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El profesorado a través de este máster, tiene la oportunidad de adquirir la formación en 
habilidades sociales y comunicativas necesarias para poder dar una clase con éxito y 
que antes, pese a su formación académica, no había tenido la posibilidad de adquirir. 
También, en una sociedad donde las posibilidades de formación se han multiplicado 
casi hasta el infinito gracias a Internet (en donde podemos encontrar infinidad de 
materiales educativos, cursos formativos, libros etc. con acceso libre y gratuito) el 
docente tiene la posibilidad gracias a los conocimientos adquiridos en el máster, de 
pasar de ser la principal fuente de aprendizaje (clase magistral) a ser un orientador del 
alumno, que le enseña a utilizar de una forma autónoma las distintas herramientas y 
recursos educativos que tiene a su alcance. Además, el futuro docente también podrá 
formarse para poder atender a un alumnado que tiene siempre distintos ritmos de 
aprendizaje e intereses en el aula, y podrá hacerlo no solo recibiendo la formación 
didáctica pertinente, sino también a través de experiencias prácticas (Guitián, 2008).  
 Por otro lado, el futuro profesor podrá estudiar didácticas especificas de las asignaturas 
que va a impartir (en este caso, todas las relacionadas con las ciencias sociales) que le 
permita optimizar las dinámicas de enseñanza-aprendizaje dadas en el aula. El propio 
Ministerio de Educación (Guitián, 2008), ha fijado las competencias que han de 
trabajarse en el marco de las asignaturas de didáctica en ciencias sociales impartidas en 
el marco del máster de secundaria:  
- Conocer el valor formativo y cultural de las materias correspondientes a la 
especialización y los contenidos que cursan en las respectivas enseñanzas. 
- Conocer la Historia y los desarrollos recientes de las materias y sus 
perspectivas para poder transmitir una visión dinámica de las mismas. 
- Conocer contextos y situaciones en que se usan o aplican los diversos 
contenidos curriculares. 
- Conocer los desarrollos teórico-prácticos de la enseñanza y el aprendizaje de 
las materias correspondientes. 
- Transformar los currículos en programas de actividades y de trabajo y 
adquirir criterios de selección y elaboración de materiales educativos. 
- Conocer estrategias y técnicas de evaluación, propias del área, entendiendo 
la evaluación como un instrumento de regulación y estímulo al esfuerzo. 
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- Conocer y aplicar propuestas docentes innovadoras en el ámbito de la 
especialización cursada. 
- Identificar los problemas relativos a la enseñanza y aprendizaje de las 
materias de la especialización y plantear alternativas y soluciones. 
- Conocer y aplicar metodologías y técnicas básicas de investigación y 
evaluación educativas y ser capaz de diseñar y desarrollar proyectos de 
investigación, innovación y evaluación. 
Sin embargo, dar por sentado que la formación del docente acaba con la realización de 
este máster se contradice con la idea antes comentada, de que la sociedad ha de 
formarse de forma permanente para avanzar más rápido. El docente no puede ser ajeno 
a esa idea, y ha de ser consciente que ha de formarse durante toda su vida para poder 
adoptar su práctica docente a los cambios curriculares y a los cambios sociales. 
Además, esa formación permanente permitirá al profesor dar la mejor de sí mismo en su 
práctica docente y con ello, obtener además los mejores resultados posibles de sus 
alumnos. 
El docente tiene distintas formas de formarse continuamente una vez ha acabado el 
máster. Asistir a cursos del CEFIRE, lectura de artículos de investigación etc. son solo 
algunas de las opciones que tiene el docente para mejorar su docencia y al mismo 
tiempo, estar al corriente de las posibles innovaciones didácticas. Aunque la forma más 
directa y práctica que tiene un profesor para continuar formándose, por ser esta una 
formación que se da en el seno de la propia aula donde el profesor imparte clases, es lo 
que ha venido a conocerse como investigación-acción y que a continuación, vamos a ver 
detenidamente. 
 
2.3.2. La investigación-acción 
Cuando hablamos de investigación-acción, hacemos referencia “a una indagación 
práctica que realiza el profesorado, de forma colaborativa con la finalidad de mejorar su 
práctica educativa a través de ciclos de acción y de reflexión” (Latorre, 2003). Según la 
definición que nos da Bartolomé (Latorre, 2003), la investigación-acción sería “un 
proceso reflexivo que vincula dinámicamente la investigación, la acción y la formación, 
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realizada por profesionales de las ciencias sociales, acerca de su propia práctica. Se 
lleva a cabo en equipo, con o sin ayuda de un facilitador externo”. 
La investigación-acción es realizada por y para los profesores, lo que la convierte en 
una herramienta de mejora didáctica para los docentes. A través de la investigación-
acción, el docente puede investigar cómo aplicar las didácticas teóricas a la realidad 
práctica de la clase y cómo resolver los problemas didácticos que surgen en el día a día 
de su práctica docente. Es un tipo de investigación cualitativa, en la que a través de un 
plan de acción en el aula prefijado de antemano y el posterior análisis reflexivo de los 
resultados, se trata de conseguir un cambio o una mejora significativa en un algún 
aspecto concreto de la práctica docente. A través de la investigación-acción el docente 
puede investigar como mejorar el desarrollo curricular, su autodesarrollo profesional, 
los programas educativos, o los sistemas de planificación (Latorre, 2003) 
De hecho, Lomax (Latorre, 2003) atribuye a la investigación-acción seis rasgos 
definitorios: 
- Trata de buscar una mejora en la educación a través de una intervención. 
- El investigador (el profesor) implicado en la investigación, es uno de los 
objetos de estudio, ya que el investigador busca mejorar sus propias 
acciones. 
- Las investigaciones se suelen hacer de forma colectiva. 
- Se consigue unas investigaciones rigurosas que generan de la teoría de la 
práctica investigativa 
- Las investigaciones son validadas en los contextos educativos donde 
estas han tenido lugar. 
- Es una forma pública de indagación. 
Hay distintos modelos de investigación-acción. Según el modelo el modelo de 
Withehead (Latorre, 2003) que es el que vamos a utilizar aquí como referencia este 
tendría las siguientes fases: 
1. Se siente o experimenta un problema. 
2. Se idea una solución para ese problema. 
3. Se pone en práctica en la clase la solución imaginada al problema. 
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4. Se evalúa los resultados de las acciones emprendidas. 
5. Se modifica la práctica educativa a la luz de los resultados. 
Por ello, la investigación-acción es una herramienta útil a disposición del profesorado 
para continuar formándose permanentemente tras la finalización de los estudios 
habilitantes de máster, puesto que esta le ayuda a mejorar su práctica docente y a 
implementar innovaciones (sobre todo si colabora con profesores de otros centros). Y 
además, el docente puede adquirir unos conocimientos didácticos óptimos para 
adaptarse a la sociedad que está en continuo cambio, puesto que la investigación-acción 
investiga precisamente en el contexto educativo donde el docente ejerce su práctica 
docente hoy, o dicho de otra manera, estudia a los alumnos que son protagonistas del 
cambio.  
Hay investigadores que opinan que cuando se publican las conclusiones de una 
investigación-acción, estas no son útiles para otros investigadores puesto que los 
resultados obtenidos se circunscriben a un contexto educativo muy concreto, localizado 
y no extrapolable. Sin embargo, otros autores opinan que son los propios investigadores 
educativos los que deben decidir si el contexto educativo en el que van a aplicar las 
metodologías o técnicas didácticas que han tenido éxito en las investigaciones 
publicadas son similares y adecuados para implementarlas (Fernández y Johnson, 
2015). 
Además, otros autores señalan la necesidad que implementar en los programas de 
formación de los profesores (los habilitantes) técnicas de investigación-acción por 
considerar que estas pueden impulsar a los futuros docentes a tener “la habilidad de 
aprender en un proceso continuo de reflexión sobre sus prácticas” (Fernández y 
Johnson, 2015). 
 
2.3.3. El uso del estudio de caso histórico 
El estudio de caso puede definirse desde un punto de vista educativo según Prats (2000) 
como “un proceso didáctico que intenta la descripción, análisis e interpretación de un 
objeto de estudio histórico concreto y singular en términos de calidad y complejidad. 
Tiene como finalidad enseñar a elaborar una explicación histórica del tema de estudio 
que sea coherente con el análisis general de la temática en la que se enmarca.” A partir 
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de esta metodología, el docente trabajará temas históricos concretos y cercanos al 
alumnado, para después ayudarse de ellos para construir una visión histórica general. 
Por ejemplo, se puede estudiar el testimonio de un particular que presenció un brote de 
peste en el siglo XIV, para después, ayudándonos de este testimonio, construir una 
visión general de la epidemia de peste negra de 1348. 
El docente puede hacer uso durante su práctica docente de la metodología didáctica 
“estudio de caso histórico”, como un modo de hacer más comprensible y menos 
monótona la materia histórica que está impartiendo. Además, no solo puede utilizar esta 
metodología desde un punto de vista expositivo o magistral, sino que también, puede 
implicar al alumnado de forma que a través de su orientación, este pueda realizar de 
forma autónoma o en grupo el análisis histórico y las investigaciones que le lleven a 
construir la visión histórica general a partir del caso particular (Prats, 2000).   
Así pues, el alumno a través del estudio de caso, deberá de hacer un trabajo análisis muy 
importante, ya que además de ir de lo particular (el estudio de caso) a lo general (la 
visión histórica), también deberá de utilizar los conocimientos de Historia de general 
que ha adquirido para poder analizar y entender mejor todo aquello que rodea y tiene 
que ver directamente con el estudio de caso (Prats, 2000). Por ejemplo, el alumno no 
podría entender nada del testimonio particular de un afectado por la peste si no estudia 
antes las enormes tasas de mortandad y de contagio o los mecanismos de transmisión de 
la peste. 
Además, el uso del estudio de caso como estrategia didáctica no solo permite establecer 
nexos entre lo particular, lo concreto y la teoría histórica, facilitando así a el alumnado 
la comprensión de la materia de estudio, sino que también ayuda a el alumnado a 
familiarizarse con la metodología que utiliza el Historiador para construir la Historia 
(Prats y Santacana, 2000).  Y ello es así, porque a través del estudio de caso, 
impulsaremos al alumnado a que realice juicios y análisis históricos, que trate de 
comprender el contexto histórico o los motivos que condicionaron unos determinados 
hechos etc.  
 
 
2.3.4. Un enfoque didáctico que prime más el análisis histórico y el 
trabajo cooperativo  
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Tal y como veíamos anteriormente, a menudo los alumnos ven la asignatura de Historia 
más como un saber enciclopédico, un conjunto de datos con los que demostrar 
erudición, que como una disciplina científica en la que estos deben utilizar la reflexión, 
el análisis histórico y las metodologías propias de la disciplina para reconstruir el 
pasado con la ayuda del docente (Prats, 2010). Esta concepción de la Historia, que tan 
desacertada y odiosa resulta para los historiadores, no es una concepción que haya 
surgido de forma espontánea y casual en la mente del alumnado, sino que es 
consecuencia directa de una metodología didáctica que sigue teniendo a la clase 
magistral como su principal referente.  
La clase magistral permite al docente avanzar al ritmo que este desee y acabar el 
temario a tiempo (Martínez, Souto y Beltrán, 2005) y, además, esta no favorece el 
planteamiento de preguntas o reflexiones por parte del alumnado si el profesor no las 
fomenta o no genera espacios donde plantearlas durante su práctica docente. También, 
debido al uso que hace el docente de esta metodología, el profesor adquiere todo el 
protagonismo en los procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que es el único que se hace 
preguntas, reflexiona y trasmite conocimientos, algo que por otro lado, choca con las 
ideas didácticas de que el verdadero protagonista en los procesos de enseñanza-
aprendizaje debe ser siempre el discente y que el estudio de la Historia debe siempre 
fomentar el análisis y la reflexión. 
De hecho, la asunción por una gran parte del profesorado de que el alumnado nunca 
conseguirá utilizar la Historia para realizar análisis y reflexiones sobre el mundo y la 
sociedad, ha hecho tal y como señala Tutiaux-Guillon  que “muchos docentes, cuando 
hablan de la enseñanza de la Geografía y la Historia, dan la impresión de buscar ante 
todo que los contenidos esenciales “pasen” de la mejor manera posible y que los 
ejercicios “funcionen”, es decir, ejercicios que los alumnos puedan hacer con facilidad, 
pero raramente parece que se pregunten sobre el papel o el significado de las 
asignaturas. Hemos postulado que tal actitud era el resultado de una concepción de la 
materia escolar basada en conocimientos y en prácticas y que no tenía de ningún modo 
en cuenta las finalidades que, sin embargo, son las que le dan sentido” (Pagès, 2004, p. 
161). 
Así pues, la consolidación entre los profesores de una metodología docente que no 
fomenta el análisis y la crítica histórica (cuando estos deberían ser los principales 
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objetivos) ha hecho que el alumno adquiera las siguientes percepciones falsas sobre la 
asignatura (Prats, 2000): 
- La Historia es un conjunto de relatos que serán más o menos interesantes 
según las habilidades comunicativas del profesorado. 
- Lo importante no es utilizar la disciplina histórica para reflexionar y 
analizar sobre la sociedad en la que vivimos, sino aprenderse unos 
contenidos teóricos de memoria y escribirlos en el examen. 
Para poder cambiar todas esas percepciones falsas del alumnado, el docente ha de 
sustituir necesariamente la forma tradicional de dar clase por otra en la que a parte de 
explicar e introducir conocimientos históricos (siempre necesarios por otra parte) 
consiga que el alumnado sea capaz de realizar ejercicios de análisis y de reflexión 
histórica (de forma individual y en grupo), enseñándoles además a manejar todas las 
herramientas propias de la disciplina histórica. Por otro lado, los alumnos han de pasar 
también de ser testigos de las dinámicas de enseñanza-aprendizaje a ser los 
protagonistas de estas.  
Pero, ¿cómo podemos conseguir todo esto? Anteriormente, habíamos visto las 
dificultades didácticas que podían surgir si el docente no conectaba de una forma 
continúa los contenidos históricos que ha de impartir con los retos que tiene la sociedad 
actual que afrontar. También hemos visto los problemas que conlleva que apenas se use 
en las aulas metodologías donde los alumnos han de tratar de investigar los temas 
históricos que se han de impartir, utilizando para ello herramientas metodológicas 
propias de la disciplina histórica. A continuación, vamos a ver como precisamente 
conectar los contenidos históricos del curriculum con los retos de la sociedad actual, y 
el uso de las metodologías investigativas en el aula, puede ayudar al docente a crear 
dinámicas de enseñanza-aprendizaje en donde los alumnos realicen ejercicios de análisis 
histórico y en las que además, los alumnos se conviertan en los auténticos protagonistas. 
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a. Conectar la Historia con los retos de la sociedad actual 
Plantear al alumnado un estudio de la Historia que esté conectado con el análisis y el 
estudio de los retos y los problemas que tiene la sociedad actual, puede ser una 
estrategia didáctica que ayude a el alumnado a “superar la fractura entre el aprendizaje 
académico y experiencial” y a que este encuentre “una funcionalidad al estudio del 
pasado” (Galindo, 2004). Y ello podemos lograrlo, si realizamos una práctica docente 
en la que se estudie y analice (siempre respetando los contenidos que establece el 
curriculum) el pasado con el fin de encontrar cuáles fueron las raíces de los problemas y 
de los retos que tiene la sociedad en la actualidad, y cómo estos han ido evolucionando 
y manifestándose de forma diferente con el paso del tiempo (Galindo, 2004). 
Por ejemplo, podemos utilizar la actual crisis económica para ayudarnos a analizar y a 
estudiar la crisis económica del 29, puesto que muchos de los problemas que están 
detrás de la actual crisis económica (estancamiento de la productividad, burbuja 
inmobiliaria y bursátil, auge de los nacionalismos y del racismo) también tuvieron un 
papel importante en la crisis del 29. Además, este mismo ejemplo también sería útil 
para hacer ver a el alumnado cómo muchos de los problemas que estuvieron detrás de la 
crisis del 29 (y que han vuelto a hacerse presentes en la actual crisis)  nunca llegaron a 
desaparecer tras la finalización de esa crisis histórica, sino que adquirieron otras formas 
(por ejemplo, el estancamiento de la productividad llevó a muchas empresas 
occidentales ha deslocalizarse a otras zonas del mundo que contaban con una mano de 
obra más barata) o simplemente pasaron a estar en un estado latente, para resurgir con 
toda su fuerza durante la actual crisis económica (por ejemplo, el auge de los 
nacionalismos y el racismo). 
De esta forma, podemos tender puentes entre el presente (más cercano e interesante para 
el alumnado) y el pasado que se ha de estudiar en las aulas. Es una contradicción y muy 
poco funcional que el alumnado tenga que estudiar en clase los fenómenos migratorios 
que sucedieron en el pasado, casi siempre desde planteamientos neopositivistas y sin 
ningún tipo de análisis crítico, y que sin embargo, estos tengan que conocer y analizar 
los fenómenos migratorios actuales (muy visibles y en el debate público) por sí mismo y 
fuera de las aulas. Así pues, a través de la conexión de la Historia con los retos y los 
problemas de la sociedad actual, el docente puede ayudar al discente a que derribe el 
muro mental con el que este suele separar aquellas cosas que sabe de su realidad y de su 
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presente de todo aquello que sabe del pasado y conseguir así que el alumnado utilice 
desde un punto de vista analítico y crítico todo aquello que sabe de la Historia para 
entender la realidad, su presente (Galindo, 2004). 
Además, esta estrategia didáctica que fomenta el análisis, la investigación, y la reflexión 
de los retos y de los problemas de la sociedad, ayuda a que el alumnado desarrolle su 
espíritu crítico y que estos adquieran capacidad para de una forma fundamentada y 
rigurosa “emitir juicios justos y adoptar posiciones ante distintas situaciones relativas a 
los retos que la sociedad actual plantea y que tienen una gran complejidad” (Galindo, 
2004, p. 6), algo imprescindible en la sociedad actual. 
 
b) El uso de la metodología investigativa en el aula 
El uso de la metodología investigativa en el aula pude suponer una mejora en la 
didáctica de la Historia por cuanto los alumnos abandonan su papel pasivo, en el que 
solo escuchan “historias más o menos interesantes” contadas por el docente y pasan a 
adquirir un rol activo y más motivador, en el que través de metodologías propias de la 
disciplina histórica tratan de “construir la Historia” y estos pasan en gran medida, a ser 
los responsables de su propio aprendizaje.  
Para poder poner en práctica esta metodología didáctica en clase (Prats, 2010), el 
docente debe de enseñar a los alumnos que la Historia no es un cuerpo de saberes 
acabados, sino que esta, gracias a través de la indagación, el método histórico y el 
análisis está en continua construcción, y que ellos mismos, a través del aprendizaje de 
las metodologías propias de esta disciplina científica  pueden realizar ejercicios de 
construcción histórica de forma autónoma o cooperativa (aunque siempre bajo la 
supervisión y la guía del docente). 
Para que el alumnado pueda “simular” ser un Historiador, según Prats (Prats, 2010) este 
debería de tratar de aprender en la medida de lo posible a: 
- Formular hipótesis. 
- A clasificar fuentes históricas. 
- A analizar fuentes y ser capaz de valorar su credibilidad histórica. 
- A valorar y a analizar la causalidad histórica. 
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- Iniciarse en la explicación histórica. 
Todo ello les permitirá realizar ejercicios prácticos de construcción de la Historia de una 
forma coherente y estructurada y les obligará además, a realizar ejercicios de reflexión y 
análisis histórico, tan importantes para su desarrollo cognitivo y social.  
Además, la metodología investigativa permite implicar mucho más al alumnado en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que estos pueden dar su opinión a la hora de 
seleccionar o delimitar el tema o la época histórica que se va a investigar en clase en 
función de los intereses y preferencias que estos tengan, con lo motivador que ello 
resulta, ya que estos se esforzarán mucho más si investigan un tema histórico sobre el 
que tengan interés (Merchán y García, 1987). 
 Hay autores que piensan que usar en la práctica docente una metodología investigativa, 
en donde los alumnos han se usar metodologías propias de la disciplina histórica es un 
error, ya que no se trata de “formar investigadores, sino ciudadanos cultos” (Prats, 2010, 
p. 15). A este respecto, Prats se posiciona en contra y opina lo siguiente: 
“cuando estas técnicas de análisis y descubrimiento se aplican a la física, química, 
botánica, geología, o zoología, nadie suele plantear que "no estamos formando a 
científicos". ¿Por qué? Hay varias razones: la primera y más importante es la 
concepción implícita que de la Historia contiene este planteamiento y que considera 
esta disciplina como un ámbito literario o meramente cultural, y no como una ciencia 
social. Para estas visiones no científicas de la Historia, en el terreno didáctico, no 
interesa su proceso de elaboración, ni conocer cómo saben los arqueólogos la fecha de 
las cosas, ni parece necesario que los escolares sepan sobre la base de qué 
razonamientos hipotéticos construyen los Historiadores su visión del pasado, etc. Es 
una visión que niega a los escolares conocer los elementos y los métodos de Historiar 
y que responde, generalmente, a una visión que denota gran ignorancia sobre lo que 
es la Historia o, en muchos casos, una concepción doctrinaria y dogmática de la 
materia.” 
 (Prats, 2010, p. 16) 
Las metodologías propias de la disciplina histórica son las que permiten a los 
historiadores reconstruir el pasado de una forma continuada, objetiva y científica de la 
misma forma que el método científico es el que permite avanzar y dar credibilidad a 
otras disciplinas científicas como la física o la química. Y es por ello que es tan 
importante enseñar al alumnado todas las metodologías propias de la historia, ya que su 
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enseñanza ayudará al alumnado a comprender que la historia no es un saber erudito e 
inamovible, sino que muy al contrario, es un conocimiento que siempre está siempre en 
construcción y abierto a la formulación de nuevas preguntas, al análisis y a la reflexión 
histórica. 
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3. El rol del profesor de historia en la sociedad del s. XXI 
3.1. Introducción 
Como hemos visto anteriormente, en las últimas décadas ha habido una serie de 
cambios a nivel político y social que han hecho que la figura del profesor de Historia, 
como mero trasmisor de la Historia a su alumnado, haya fracasado a nivel didáctico y 
haya sido puesto en cuestión por todos los movimientos de investigación y renovación 
pedagógica. Además, el docente se enfrenta al reto de tener que integrar las TICs en su 
práctica docente no solo para hacer las clases más dinámicas y didácticas, sino también 
por ser la adquisición de la competencia digital por parte del alumnado uno de los 
principales objetivos educativos. Por otro lado, el docente también debe de afrontar el 
hecho de que debe dar sus clases de Historia a un alumnado que cada vez es más 
multicultural y que por tanto, no va a estar interesado en aprender una historia que 
tradicionalmente se ha dado desde el punto de vista de la cultura dominante 
(eurocentrismo, nacionalismo etc.). Así pues, el cuestionamiento de la metodología 
didáctica que tradicionalmente ha utilizado el profesor de historia para impartir sus 
clases, la necesidad y obligatoriedad de incluir las TICs en los procesos de enseñanza- 
aprendizaje y la creciente multiculturalidad del alumnado han llevado a muchos 
profesionales ha preguntarse cuál ha de ser el nuevo rol y las nuevas estrategias que ha 
de adoptar el profesor de historia en el presente para poder adoptarse a todos estos 
cambios y poder dar sus clases con el mayor éxito didáctico posible. Para poder explicar 
el nuevo rol que ha de asumir el profesor en el aula teniendo en cuenta todas estas 
cuestiones, estructuraré lo que queda del trabajo en tres apartados.  
 En el primer apartado, nos plantearemos cómo si hoy en pleno s. XXI, la tradicional 
trasmisión de la Historia que anteriormente realizaban los profesores puede ser realizada 
por las TICs, por contar internet con ingentes cantidades de información histórica ¿qué 
papel y qué funciones ha de desempeñar el docente en el aula? ¿El docente debe 
limitarse a ser un mero orientador del alumnado en su proceso de aprendizaje o su papel 
dentro de la gestión del aula y de las dinámicas de enseñanza-aprendizaje es mucho más 
complejo? 
En el segundo apartado, veremos que aunque vivimos en una sociedad donde las 
tecnologías de la información son utilizadas en la actualidad en todas partes y en la 
mayoría de las actividades (económicas, sociales, deportivas y un largo etc.) estas 
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apenas aún han sido implementadas en las dinámicas de enseñanza-aprendizaje que se 
dan en el marco de la asignatura de Historia (Ortega, 2001). Pero ¿es conveniente que el 
profesor de Historia utilice las TICs en los procesos de enseñanza-aprendizaje? ¿Qué 
ventajas educativas y didácticas produce el uso de las TICs en el aula?  
Y por último, en el tercer apartado, veremos cómo las investigaciones de los distintos 
expertos en didáctica han revelado la necesidad de incluir en los procesos de enseñanza-
aprendizaje estrategias específicas que den respuesta a la creciente multiculturalidad que 
existe en las aulas españolas. Pero, ¿cuáles son las estrategias que debe adoptar el 
docente según los expertos en didáctica para afrontar esta creciente multiculturalidad en 
el aula teniendo en cuenta que ha de respetar los contenidos curriculares?  
 
3.2. Un profesor de Historia que también oriente y facilite 
herramientas educativas al alumnado 
Tal y como hemos visto, la mayoría de las investigaciones didácticas recomiendan que 
el profesor de historia abandone las metodologías didácticas tradicionales basadas en las 
clases magistrales y pase a adoptar estrategias didácticas que favorezcan un aprendizaje 
autónomo del alumnado bajo la supervisión y la guía del docente (como la metodología 
investigativa). De esta forma, el alumnado adquiriría un mayor protagonismo dentro de 
las dinámicas de enseñanza-aprendizaje y encontraría una mayor motivación al ser en 
gran medida el responsable de su aprendizaje. Esta visión del profesor cómo “orientador 
educativo” es defendida por autores como Carlos Guitián: 
“La pretensión última de la reforma debe ser que el profesorado deje de ser la única 
fuente de conocimiento y pase a actuar como orientador del alumnado, facilitándole el 
uso de los recursos y herramientas necesarios para construir un nuevo conocimiento y 
ayudando a adquirir esas destrezas que se precisan para poder gestionar con éxito esos 
recursos” 
(Guitián, 2008) 
Hemos de recordar, que expertos en didáctica como Prats apuestan que ese trabajo 
autónomo y orientado por el profesor se concretaría en el caso de la asignatura de 
Historia, a través del uso en el aula del método investigativo, en el que el alumno 
“simula” ser un historiador, utilizando para ello metodologías propias de la ciencia 
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histórica, que el profesor “proveedor” también de herramientas educativas, le ha 
enseñado previamente (Prats, 2010). 
Pero tal y como suele decirse popularmente “una cosa es la teoría y otra es la práctica”. 
No es fácil pasar de un sistema donde anteriormente predominaba la clase magistral a 
otro donde los alumnos han de aprender en clase de una forma autónoma y cooperativa, 
utilizando además metodologías propias de una disciplina científica. No hemos de 
olvidar, que el éxito educativo de estas nuevas dinámicas de enseñanza-aprendizaje o de 
otras cualesquiera, dependerá en gran medida de que el profesor contribuya a través de 
su gestión de la clase a generar un clima propicio y adecuado para que estas puedan 
implementarse en el aula. Tal y como dice Vaello “el profesor es un gestor de 
condiciones que está permanentemente, de forma consciente o inconsciente, creando 
oportunidades favorables o desfavorables: contribuye a la convivencia o la disrupción, a 
la atención o a la distracción, al trabajo o a la pasividad…” (Vaello, 2007, p. 37). 
Y tal y como señalan autores como Esteve, el éxito de un profesor en su práctica 
docente no dependerá de la posesión de unas determinadas cualidades profesionales, 
sino sobre todo de “la capacidad de entender y analizar las complejas situaciones 
sociales en las que se construye la enseñanza” (Esteve, 2005, p. 6). Un docente, a la 
hora de gestionar la clase y de implementar unas determinadas metodologías (como las 
que apuestan en este caso por un aprendizaje más autónomo del alumnado), ha de tratar 
de entender y manejar en la medida de lo posible los cambiantes contextos sociales y 
educativos que encuentra en cada clase y actuar en cada momento en consecuencia 
(Esteve, 2005). 
También se ha demostrado que tiene importancia a la hora de gestionar con éxito una 
clase la formación del profesorado y la trasmisión al alumnado de su entusiasmo por la 
disciplina que imparten (Martínez, Souto y Beltrán, 2005). El dominio de la disciplina 
científica que se imparte (en este caso la Historia) es vital, pero también es muy 
importante que el profesorado haya adquirido una formación interdisciplinar y 
humanista que le permita hacer ver al alumnado “el valor humano del conocimiento” 
para que estos puedan valorarlo y apreciarlo mejor (Esteve, 2005, p. 6).  
Además, tal y como expresa Carbonell “el profesorado culto es el que siempre busca 
razones para comprender mejor por qué las cosas son como son; qué tiene la curiosidad 
abierta a cuanto sucede a su alrededor; qué explora diversas hipótesis ante un problema” 
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(Carbonell, 2009, p. 117), por lo que un profesorado culto estaría posiblemente en mi 
opinión en mejor disposición de fomentar en el alumnado el gusto por la reflexión, el 
análisis crítico y la indagación, tan importantes en la disciplina histórica como hemos 
visto. 
También tiene importancia en la gestión de la clase que el docente tenga consolidada 
una identidad profesional (Esteve, 2005). A menudo, el profesorado (sobre todo el 
novel, pero también por desgracia en algunos casos el que lleva muchos años dando 
clase) tiene una imagen mental determinada de lo que debería ser un buen profesor, y 
sabe de la importancia de que este motive a los alumnos, muestre interés por todos ellos 
por igual o mantenga el control de la clase. Sin embargo, su formación didáctica previa 
no le ha capacitado para pasar de la teoría a la práctica o dicho de otra manera, de saber 
que hay que motivar al alumnado a saber cómo motivar al alumnado en el contexto de 
una clase real. Adquirir “las destrezas sociales prácticas” (Esteve, 2005, p. 7) que 
permitan al docente aplicar en una clase real todas las estrategias didácticas que conoce 
es un proceso largo y costoso en el que a menudo el profesorado, ante las dificultades 
prácticas, siente que no es ese “profesor ideal” que debería ser en teoría (Esteve, 2005). 
Y es que tal y como señala Fernández Cruz “la identidad profesional se alcanza tras 
consolidar un repertorio pedagógico y tras un periodo de especialización, en el que el 
profesor tiene que volver a estudiar temas y estrategias de clase, ahora desde un punto 
de vista del profesor práctico” (Esteve, 2005, p. 7). 
Y ante las dificultades a la hora de consolidar ese repertorio pedagógico y esas destrezas 
sociales prácticas que permitirían al docente una adecuada gestión de la clase e 
implementar con éxito aquellas dinámicas de enseñanza-aprendizaje que estimara 
oportunas (en este caso por ejemplo, un aprendizaje autónomo del alumnado y orientado 
por el docente), lleva a muchos docentes a tirar la toalla y a la autocompasión. Estos 
docentes suelen ser proclives a adoptar algunas de las actitudes que por desmotivar al 
alumnado, son enormemente perjudiciales en la gestión de la clase por parte del docente 
(Esteve, 2005).  
A continuación vamos a ver cuales son según diversos autores (Martínez, Souto y 
Beltrán, 2005) y (Esteve, 2005) las actitudes del profesorado más perjudiciales a la hora 
de gestionar una clase: 
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- Ante el fracaso de su práctica docente, trata de olvidar sus sentimientos de 
decepción concentrándose y refugiándose en los alumnos que sacan buenas 
calificaciones. 
- El profesor se limita a leer en clase sus propios apuntes o el libro de referencia. 
Su falta de interés por su propia práctica docente le lleva incluso a no prepararse 
en absoluto la clase, por lo que a menudo, no sabe por donde va y repite 
contenidos sin darse cuenta de ello. 
- El docente, en su obsesión por acabar el temario, imparte las lecciones a un 
ritmo excesivamente rápido, lo que perjudica la comprensión del temario por 
parte del alumnado y un estrés añadido para estos. 
- El docente no muestra interés por adaptar el nivel de sus clases al nivel previo de 
conocimientos que el alumnado tiene en la materia, lo que dificulta las 
dinámicas de enseñanza aprendizaje del alumnado. 
- El docente es incapaz de realizar una fijación de límites adecuada. O bien realiza 
una fijación límites demasiado rigurosa y sin consensuar ninguna de las normas 
de convivencia con el alumnado o bien realiza una fijación de límites demasiado 
laxa que impide el normal funcionamiento de la clase. 
 
A la hora de gestionar la clase de una forma eficiente, el profesor debe siempre hacer 
sentir a sus alumnos que esta altamente implicado en su tarea docente ya que le importa 
la educación de todo su alumnado. El docente, a parte de intentar contagiar su 
entusiasmo por la materia al discente, debe hacerle sentir también que él está allí para 
ayudarle, puesto que no hay nada más importante que el aprendizaje del alumno/a 
(Martínez, Souto y Beltrán, 2005) y (Esteve, 2005). 
El docente debe de realizar una fijación de límites proporcionada, siempre negociando y 
hablando con el alumnado para poder generar un clima de confianza y motivación que 
le permita ser escuchado y a llevar a cabo en clase las actividades educativas que este 
crea oportunas con el suficiente silencio. Además, es muy importante que el profesor/a 
realice una serie de tanteos que le permita conocer cuál es el nivel educativo previo que 
poseen sus alumnos sobre la materia (en este caso la Historia) para que este pueda 
adecuar la dificultad de sus clases a el nivel del alumnado, ya que de lo contrario, sus 
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alumnos se sentirán frustrados y no podrán seguir sus clases con normalidad y 
aprovechamiento (Esteve, 2005) y (Vaello, 2007). Tal y como dice Esteve: 
“El profesor tiene que entender que está al servicio de los alumnos, tiene que 
desprenderse de los estilos académicos del investigador especialista, y adecuar su 
enfoque de la materia que explica para hacerla asequible a un grupo de clase 
compuesto por adolescentes que, por definición, no saben nada de los temas en los 
que intentamos iniciarles”. 
(Esteve, 2005, p. 10) 
Además, debemos señalar que el profesor de Historia aún no centrando su metodología 
docente en la clase magistral, siempre debe tratar de “comunicar” lo mejor posible a sus 
alumnos y por tanto, tiene que aprender a comunicar en la medida de sus posibilidades 
lo mejor posible. Tal y como dice Joan Pagès “enseñar es comunicar” (Pagès, 2004, p. 
157) y es muy difícil gestionar con éxito una clase si no mantenemos su atención a 
través de una comunicación dinámica y atractiva. 
Para que tenga éxito, todo acto comunicativo según Joan Pagès (Pagès, 2004) ha de 
tener en cuenta: 
- Si aquello que se trasmite es adecuado, se adapta bien al contexto comunicativo 
y se comunica usando las herramientas comunicativas adecuadas. Un docente no 
debe utilizar un lenguaje inapropiado en una clase, ni abusar de metáforas etc. 
Además es importante que utilice un tono de voz y una velocidad discursiva 
apropiado. 
- Las personas a las que va dirigido aquello que pretendemos comunicar (en este 
caso el alumnado) y si estos están interesados por aquello que se comunica. 
- Cómo trasmitir el conocimiento histórico y si la forma en que se va a trasmitir es 
adecuada para generar conocimiento y para cumplir los objetivos didácticos. 
Así pues, si el profesorado de Historia desea cambiar su rol tradicional como trasmisor 
de información para pasar a adoptar en clase un rol más próximo al de un orientador y 
facilitador del alumnado en su aprendizaje de la Historia, es muy conveniente que tenga 
en cuenta todos aquellos aspectos que determinan su gestión de la clase (y vistos aquí), 
ya que es a través de una buena gestión del aula como podrá generar un clima propicio 
para ese “cambio de papeles”.  El rol del alumnado como meros observadores del 
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profesor/a que imparte su lección de Historia en clase siempre suele ser en mi opinión 
muy cómodo para estos, y por ello, es muy importante que el docente se esfuerce 
trabajando aspectos como su comunicación, su formación, su implicación con el 
alumnado y otros aspectos vistos aquí con el fin de generar el clima de confianza, 
motivación y de cooperación que les impulse y ayude a querer ser protagonistas en su 
autoaprendizaje, en la reflexión grupal, en la indagación histórica etc. 
 
3.3. La necesidad de incluir las TICs en el aula de Historia 
En ese proceso de cambio en el que el alumnado debe de pasar a aprender de una forma 
más autónoma, adquiriendo así un mayor protagonismo en el proceso educativo, la 
inclusión de las TICs en las dinámicas de enseñanza-aprendizaje que se dan en el aula 
es absolutamente fundamental, ya que tal y como veremos en este apartado, estas 
proporcionan múltiples herramientas educativas con las que el alumnado podría 
aprender de una forma más autónoma e interactiva. 
Sin embargo, a pesar de que existen numerosos autores y trabajos que han constatado la 
utilidad de usar las TICs en las dinámicas de enseñanza-aprendizaje, lo cierto es que 
estas apenas tienen aún presencia en el aula. En la mayoría de las ocasiones, el único 
ordenador que existe en el aula es el del docente (y a veces ni eso), y el uso del 
ordenador por parte de los alumnos se suele limitar a realizar búsquedas de información 
histórica en casa con la que poder realizar los trabajos o ejercicios que le haya mandado 
el profesor de la asignatura.  (Ortega, 2001) 
Algunos autores han achacado este atraso o falta de implementación de las TICs en el 
aula a que la educación es un campo donde tradicionalmente hay resistencia a la 
innovación y al cambio (Adell, 1997). Seymour Papert a través de una historieta 
inventada trata de mostrarnos como efectivamente, el sector de la educación ha 
experimentado muy pocos cambios si lo comparamos con otros sectores como el de la 
medicina: 
“imagínense un grupo de viajeros del tiempo del siglo pasado, entre ellos un grupo de 
cirujanos y otro de maestros que aparecieran en nuestros días para ver cómo habían 
cambiado las cosas en sus respectivas profesiones en cien o más años. Piensen en el 
“shock” del grupo de cirujanos asistiendo a una operación en un quirófano moderno. 
Sin duda podrían reconocer los órganos humanos pero les sería muy difícil imaginar 
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qué se proponían hacer los cirujanos actuales con el paciente, los rituales de la 
antisepsia o las pantallas electrónicas o las luces parpadeantes y los sonidos que 
producen los aparatos presentes. Los maestros viajeros del tiempo, por el contrario, 
sólo se sorprendería por algunos objetos extraños de las escuelas modernas, notarían 
que algunas técnicas básicas habían cambiado (y probablemente no se pondrían de 
acuerdo entre ellos si es para mejor o para peor) pero comprenderían perfectamente lo 
que se estaba intentado hacer en la clase y, al cabo del poco tiempo, podrían 
fácilmente seguir ellos mismos impartiéndola.” 
(Adell, 1997, p. 16)  
Sea como fuere, la didáctica de la Historia no puede vivir ajena a la revolución que ha 
supuesto la aparición y el uso de las TICs en los últimos años, y estas deben ser 
utilizadas por el profesor dentro de su práctica docente.  Las TICs hacen posible que el 
alumnado sea capaz de acceder con un simple “clic” a ingentes cantidades de 
información histórica en cualquier momento y en cualquier lugar (por ejemplo a través 
de un teléfono smartphone), por lo que ya no tiene sentido que estos tengan que 
aprender a recitar de memoria ingentes cantidades de nombres de personajes históricos 
o los nombres de las batallas (Prats y Santacana, 2015).    
Aunque si bien ya no tiene sentido memorizar la lista de los reyes godos para 
posteriormente recitarla delante de un profesor tal y como se hacía en tiempos 
pretéritos, eso no significa que Internet pueda proporcionar todo el conocimiento 
histórico que el alumno/a necesita. Información no es lo mismo que conocimiento, ya 
que poseer conocimiento significa incorporar e integrar de una forma estructurada una 
información que comprendemos e interiorizamos y por ello, el hecho de que exista una 
gigantesca cantidad de información histórica en la red, no significa de ninguna manera 
que esta pueda ser transformada por el alumnado de forma automática en conocimiento 
(Adell, 1997).  
Y es ahí, en el espacio que existe entre el acceso a la información por parte del 
alumnado hasta su transformación en un conocimiento útil y crítico por parte de estos, 
donde el profesor sigue teniendo un papel fundamental y insustituible. Es el profesorado 
en su papel de orientador el que debe enseñar y ayudar a los alumnos a seleccionar y a 
procesar la información histórica que pueda encontrar en la red en función de los 
intereses que estos tengan (Ortega, 2001), y son los docentes también (ayudándose por 
supuesto de las herramientas que nos proporcionan las TICs), los que deben enseñar 
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toda la metodología propia de una disciplina para que los alumnos puedan simular ser 
historiadores y aprendan a construir la Historia en la medida de sus posibilidades (Prats 
y Santacana, 2015) 
Por supuesto, las TICs han de ser utilizadas por el docente como un medio y no un fin 
en sí mismas. Este tiene que utilizarlas e integrarlas en su práctica docente en función de 
las ventajas didácticas que estas puedan ofrecerle. Además, no tiene porque limitarse a 
utilizar aquellos contenidos o herramientas didácticas que estén en la red, sino que 
también puede crear de una forma autónoma o colaborando con otros docentes 
herramientas de aprendizaje como webquests, cuestionarios interactivos, esquemas 
conceptuales o simplemente contenidos históricos idóneos para el estudio de los 
alumnos.  De hecho, si el docente integrara de una forma idónea las TICs en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje consiguiendo que los alumnos estudien con estas las 
materia de una forma más autónoma, este podrá ocupar menos tiempo de clase a 
explicar de una forma magistral y de esta forma, podrá dedicar más tiempo de la clase a 
realizar un seguimiento del proceso de aprendizaje de su alumnado (algo fundamental) y 
a explicar conceptos (Ortega, 2001). 
Además, el alumnado debe usar las TICs para aprender de una forma mucho más 
autónoma, interactiva y divertida. Con la ayuda y la supervisión del profesorado, estos 
deben aprender a usar las TICs para buscar con ellas información histórica, 
posteriormente seleccionar la que sea más relevante, y finalmente usar esa información 
proporcionada por las TICs para analizar, reconstruir y reflexionar en torno a la Historia 
utilizando las metodologías propias de esta disciplina científica. Además, debe también   
aprender a utilizar las TICs como herramientas que nos permiten trabajar de forma 
cooperativa con personas que no se encuentran en su mismo espacio de trabajo, 
familiarizándose para ello con herramientas digitales como el correo electrónico, los 
foros de discusión etc. 
Existen numerosas investigaciones que han demostrado la utilidad de utilizar en la 
práctica docente herramientas digitales como las Webquests, para que los alumnos 
adquieran la competencia digital y aprendan a trabajar de forma cooperativa. Sin 
embargo, es fundamental que los docentes reciban una formación específica para que 
estos puedan aprender a usarlas y a integrarlas correctamente en los procesos educativos 
y que los alumnos vayan habituándose a que estas se usen cada vez más en el aula 
(Acosta, 2010) 
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Enseñar a los alumnos a aprender a aprender es fundamental en el mundo de hoy si 
tenemos en cuenta que su formación ya no acaba cuando estos salen de la universidad, 
sino que es permanente y dura toda la vida. Y es precisamente enseñando a los alumnos 
a aprender a través de las TICs la mejor manera de que estos puedan seguir aprendiendo 
y autoformándose una vez que estos abandonen el sistema educativo, ya que Internet 
ofrece de una forma libre y gratuita un sin fin de recursos didácticos, cursos, libros etc. 
con los que continuar formándose. 
 
3.4. Una enseñanza de la Historia con un carácter más intercultural 
Tal y como adelantábamos anteriormente, la Historia comenzó a implantarse a lo largo 
del s. XIX en los sistemas educativos de los estados europeos, con la intención política 
de crear y trasmitir un sentimiento de “identidad nacional” que ayudara a consolidar los 
nuevos estados-nación. En la actualidad, la asignatura de Historia sigue siendo utilizada 
por todos los estados para crear y trasmitir a los jóvenes un sentido de identidad 
nacional (no hay nación sin Historia) y ello es fuente de polémica, ya que las 
autoridades políticas cambian continuamente y en función de sus intereses políticos el 
curriculum para que los libros de texto reflejen la idea de nación que a estos les resulte 
más conveniente (Barton, 2010). 
Muchos Historiadores rechazan que se siga impartiendo en las aulas una Historia que 
siga teniendo como objetivo principal el de trasmitir a los jóvenes a través de relatos 
históricos un sentimiento de “identidad nacional” (Barton, 2010). Y ello se debe a dos 
razones: 
- En primer lugar, hoy en día la asignatura de Historia ya no tiene como principal 
objetivo (al menos en teoría) trasmitir a los estudiantes un sentido de identidad 
nacional monolítico e interesado. Tal y como hemos visto, el principal objetivo 
de la asignatura de Historia es que el alumnado estudie el pasado utilizando para 
ello la reflexión, el análisis y la metodología propia de la Historia (una disciplina 
científica). 
- En segundo lugar, crear un sentido de identidad nacional monolítico e interesado 
a través del estudio de la asignatura de Historia parece carecer de sentido en una 
sociedad cada vez más multicultural y cosmopolita y en donde, tal y como nos 
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recuerda Bauman (Arenas, 2011), los individuos construyen cada vez en mayor 
medida (y de forma continuada) su identidad atendiendo a las modas y a los 
patrones que marcan los mercados de consumo. 
- En tercer lugar, también debemos de considerar que la identidad nunca es 
singular, sino que más bien cada persona tiene una multiplicidad de identidades 
que “deben ser comprendidas como formando parte de una serie de contextos 
distintos que definen sus identidades múltiples. Estos contextos o grupos pueden 
ser, la familia, la clase social, la religión, el género, la etnia, la sexualidad, etc.”, 
(Nielsen, 2013, p.146) por lo que tratar de dotar a una persona de un sentimiento 
de identidad que se base exclusivamente en la historia de su país es un ejercicio 
inútil, ya que tal y como acabamos de ver, en la formación de su identidad 
jugarán muchos más factores.  
Sin embargo, y a pesar de ello, los estados continúan de una forma más o menos 
explicita tratando de trasmitir unos determinados sentimientos de identidad nacional. No 
hace falta que estos a través del curriculum obliguen a el alumnado a estudiar una 
Historia plagada de hechos patrióticos o de territorios conquistados, sino que pueden 
trasmitir una determinada visión de identidad, centrando por ejemplo el estudio de la 
Historia en la Historia propia del país y no en el estudio de la Historia Universal. Ello 
induce al alumnado a pensar en muchas ocasiones a que su país es el más importante, ya 
que es su Historia la que parece que merece la pena estudiar (Barton, 2010). 
Un ejemplo representativo de esto son los Estados Unidos, donde el alumnado estudia 
casi con exclusividad la Historia de su país, olvidando casi completamente la Historia 
del resto del mundo. Además, en muchas ocasiones, se trasmite una Historia construida 
en oposición a otros estados, ya que si se menciona a otros países en los temarios es 
para explicar que estos son o fueron en el pasado enemigos de los Estados Unidos 
(Barton, 2010). 
También puede darse el caso de que los estados a través del temario de la asignatura, 
traten de crear un sentido de identidad nacional excluyente e interesado. En Nueva 
Zelanda, por ejemplo, apenas se estudia la Historia del pueblo indígena maorí (previa a 
la colonización de Nueva Zelanda) ni tampoco la propia Historia de Nueva Zelanda tras 
su descubrimiento y colonización por parte de los europeos. Tampoco se presta ninguna 
atención al estudio del la Historia de otros países de Oceanía y Asía a pesar de su 
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proximidad y sus evidentes vínculos políticos, económicos e históricos con Nueva 
Zelanda. En su lugar, se imparte en las aulas una Historia centrada en la Historia de 
Europa, Estados Unidos y particularmente en la de Gran Bretaña, lo que demuestra una 
cierta intención por parte de los poderes políticos de tratar a través del curriculum, de 
trasmitir una sentimiento de identidad donde se ponga mucho más énfasis en las raíces 
europeas y norteamericanas del pueblo neocelandés, que en las raíces aborígenes o 
asiáticas (tan importantes o más que las anteriores). Olvidando interesadamente la 
Historia de los aborígenes y de otros pueblos del pacífico y de Asía, se trata de presentar 
a los actuales pobladores de Nueva Zelanda como los sucesores de los pueblos 
europeos, haciendo de esta forma, que aquellos neozelandeses que tienen orígenes 
distintos a los europeos se puedan sentir excluidos de la identidad neozelandesa que se 
trata de trasmitir a través del curriculum (Barton, 2010). 
Es evidente que aquellos alumnos que por su origen o el de su familia provengan de 
países diferentes a aquellos en los que estudian y por tanto, estos tengan culturas 
distintas a la dominante, difícilmente podrán sentirse interesados en estudiar una 
Historia que casi siempre se imparte desde un punto de vista nacional y monocultural y 
que por tanto, no puede responder a todas aquellas preguntas que tenga sobre su propia 
identidad (Barton, 2010). Por otro lado, el resto del alumnado que aunque por sus 
orígenes pertenece a la cultura dominante, tampoco tiene porqué interesarse y verse 
reflejado en una Historia de corte localista y nacionalista debido a el creciente 
cosmopolitismo y pluralismo cultural que han comportado los fenómenos de 
globalización económica y cultural que ha experimentado el mundo de una forma cada 
vez más acelerada en las últimas décadas.  
Así pues, ¿qué hacer? ¿Cómo pueden afrontar los docentes la diversidad cultural que 
existe en las aulas? ¿Seguimos dando la Historia desde un punto de vista nacionalista y 
monocultural? O puesto que la Historia es una disciplina científica, ¿por qué los 
docentes no se centran en enseñar a los alumnos la metodología propia de esta disciplina 
científica, sin entrar en ningún momento en los contenidos temáticos de la asignatura de 
Historia? (Barton, 2010). 
Concentrarse en impartir en clase las metodologías propias de la Historia y olvidar que 
damos una Historia de corte nacionalista no resuelve el problema: todos los alumnos 
necesitan estudiar Historia de forma que esta pueda responder a las preguntas que tienen 
sobre su propia identidad (Barton, 2010), ya que todos necesitamos conformar una 
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identidad cultural (ya sea esta monocultural o multicultural) que nos ayude a descubrir 
quienes somos.  
Por otra parte, el docente debe de tratar de motivar e interesar a todos sus alumnos (y no 
solo a los oriundos) durante su práctica docente, algo muy difícil si la Historia que se 
imparte en el aula no interesa a una parte del alumnado porque siente que esta no tiene 
nada que ver con él. 
Distintos autores han planteado diversas alternativas, la mayoría de ellas dependientes 
en mayor o menor medida de la administración, ya que esta es la que fija el curriculum 
que determina en gran medida que las distintas alternativas planteadas por diversos 
autores pudieran ser viables. A continuación, vamos a ver algunas de ellas: 
- Se podría diversificar el curriculum de la asignatura de Historia para que más 
alumnos pudieran sentirse identificados y reflejados en la Historia que han de 
estudiar (Barton, 2010). 
- También se podría impartir una Historia que haga hincapié en que los auténticos 
protagonistas de la Historia son las personas y que además, muchos de los 
principales elementos culturales, o las realidades sociales y políticas tienen han 
sido conformados a través de unos orígenes y unos procesos históricos comunes 
(Prats, 2010). Además, también sería importante promover la identificación del 
alumnado con todas aquellas personas que a lo largo de la Historia han 
promovido y trabajado por la democracia y el pluralismo (Barton, 2010). 
- Por otra parte, el docente también podría tratar de enseñar a el alumnado 
(buscando por su puesto su implicación) “cómo se crean las identidades a través 
del uso de la Historia, de cómo se han usado las identidades tanto históricamente 
y en el mundo contemporáneo, y de cómo las identidades pueden servir o bien 
para incluir o bien para excluir diversos grupos” (Barton, 2010, p. 26). 
Finalmente, destacar que no solo es importante que el profesorado utilice todos las 
metodologías didácticas que estén a su alcance para impartir la asignatura de Historia de 
forma que esta pueda ayudar a todos los alumnos (sean de la cultura que sean) a 
encontrar su propia identidad. También es muy importante que el profesorado forme al 
alumnado en valores como la paz, la justicia, la aceptación de la diferencia cultural o la 
igualdad de oportunidades a través del estudio del estudio de la historia (el holocausto, 
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la esclavitud, los procesos de pacificación etc.) con el objetivo de fomentar entre estos 
la convivencia multicultural (Valls, 2009 ).  
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4. Conclusión 
Es evidente que una práctica docente que se base en las clases narrativas y en impartir el 
temario de la asignatura Historia (que evidentemente ya viene determinado por el 
ministerio) que no tenga en cuenta los retos que tiene la sociedad actual o la creciente 
multiculturalidad que existe en clase ya no tiene sentido en la nueva educación del s. 
XXI.  Y no solo porque la investigación didáctica demuestra que este tipo de enseñanza 
hace que el alumnado se interese muy poco por la materia histórica y además tenga 
dificultades de aprendizaje, sino sobre todo, porque cualquier tipo de enseñanza que se 
base exclusivamente en la enseñanza magistral y en aprender de memoria el libro de 
texto, tendrá muy difícil tal y como hemos visto enseñar aquello que es verdaderamente 
importante de la Historia: capacidad de análisis y reflexión histórica, explicación 
multicasual de un hecho histórico, comprensión del contexto histórico presente a través 
del estudio del pasado  y todos aquellos ejercicios propios de la metodología histórica. 
Que los alumnos sean capaces de aprender todas aquellas metodologías propias de la 
disciplina histórica que le permitirían aprender a construir la Historia a través de la 
investigación y la indagación es absolutamente fundamental en mi opinión, no solo para 
que estos puedan desarrollarse a nivel cognitivo o para que puedan entender mejor los 
contenidos de la asignatura, sino que también para que puedan tal y como hemos visto, 
desarrollar una capacidad de análisis y un espíritu crítico que les permita entender y 
integrase en la sociedad actual con capacidad de opinar y tomar partido. O dicho de otra 
forma, aprender Historia usando la metodología propia de la disciplina les forma y les 
prepara para ser ciudadanos críticos menos susceptibles de ser manipulados por los 
distintos poderes (políticos, mediáticos, económicos, etc.) y más conscientes de los 
problemas y de los retos que tiene la sociedad en la que viven. 
Por otro lado, en mi opinión, es absolutamente imprescindible que el profesorado de la 
asignatura de Historia sea capaz de adquirir la formación (máster de secundaria, cursos 
del CEFIRE, investigación-acción), que le capacite para ser ese docente capaz de 
adoptar un rol como orientador y facilitador en el proceso de aprendizaje del alumnado 
y de incorporar a su práctica docente las TICs. Y lo creo sinceramente, porque es 
necesario que el alumnado aprenda poco a poco a ser responsable de su propio 
aprendizaje, ya que ello, le facilitará en un futuro, una vez que abandone las aulas, a ser 
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capaz de seguir formándose a través de todos los cursos, páginas especializadas, 
programas educativos que nos ofrece Internet de forma gratuita y casi ilimitada. 
Por último, señalar que el alumnado debe dejar de percibir que al profesor de Historia 
no le interesa en absoluto su aprendizaje y que este solo desea acabar el temario. El 
profesor trata con personas con sentimientos y no con máquinas y por tanto, el 
alumnado debe sentir que a este le importa su educación y que está allí para ayudarles 
en todo lo que necesiten dentro de sus posibilidades docentes. Evidentemente, ser el 
profesor perfecto que se implica en el aprendizaje del alumnado, que adopta aquellas 
estrategias didácticas que consiguen que estos alcancen todos los objetivos de la 
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